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Al llarg d'aquest estudi, l'autora analitza el concepte de 
vocaei6 i lo seva aplicabilitat en l'arnbit de l'educació. 
I~)uolrnent, investiga la praxi docent i es planteja si pot 
ser una prnxi que pugui qualificar-se d'altruista, en el 
sentit rnds propi de1 terme. Proposa diferents idees d'al- 
tri-nrisrne i es refenix exhaustivarnent a l'altruisrne arnbi- 
p. Amb un gran realisme, ffuit de la seva practica edu- 
cativo, afronta la pregunta de l'altruisrne, sense oblidar, 
pero, el rzenti esperancat a tota practica educativa. 
En la actualidad existe cierto rechazo ambiental a definir 
la tarea del educador como una vocación. Se prefiere el término 
dacerzte -que alude más al aspecto técnico y profesionalizado de la 
edueaeién que al vocacional-' al de educador. Con ello también se 
desestima el elemento altruista propio del ethos docente, elemento 
que, en cambio, quedaba subrayado por la concepción del modo 
de ser del profesional de la docencia como una entrega desintere- 
sada a una vocación. 
Por otra parte, ayudar constituye ya un deber para el pro- 
fesor puesto que éste ejerce una profesión de la que ayudar forma 
parte intrínseca. En la relación educador-educando, la ayuda 
1 Vid. GEIXVILLA, Enrique, "Dimensión educativa y deontológica del profesor" 
cn W.AA. ,  Fr'losofTn (le ln edticnci6n hoy, Madrid: Dykinson, 1991, p. 561-562. Según 
cl autor, las razones dc este hecho se deben a diversos factores: aumento de profe- 
sist1allzaci6n cn la formación específica de los docentes, rechazo de nociones con 
connotaciones religiosas por parte de una sociedad secularizada y utilitaria, aumen- 
l o  dc valoracióri de los elementos económicos de la profesión y defensa de intereses 
laborales. 
desinteresada no debería definirse como altruista ya que, quien no 
ayude, simplemente faltará a su deber. La docencia entraría, así, 
dentro de la noción de profesión asisten~ial.~ Pero se olvida consi- 
derar un matiz importante: aunque existe un cierto tipo de ayuda 
que e1 educador debe dar como parte de su profesión -y en función 
de la situación educativa, la edad del educando, etc.-, cabría ade- 
más añadir una disponibilidad generosa más allá del mero deber y 
no regulable por un código deontológico. 
¿Debe incluirse el altruismo entre los deberes del docente? 
Esta pregunta puede suscitar fácilmente reacciones viscerales en 
los profesionales relacionados con la educación. Antes de entrar en 
aclaraciones y de establecer matices imprescindibles, conviene 
examinar la pregunta a grandes rasgos. El significado básico que se 
atribuye en principio a la palabra altruismo3 es el de comporta- 
miento desinteresado, quizá incluso heroicamente desinteresado. 
Por ello, exigir el desinterés heroico como deber parece ir más allá 
del ámbito propio del deber. Además, es habitual que en debates 
sociales sobre temas muy diversos se llegue siempre a la conclusión 
de que la solución al problema tratado está en la educación, y se 
acostumbre a situar dicha educación dentro de los límites del 
ámbito escolar. De este modo, la escuela y los profesores en gene- 
394 ral acaban cargando con todo tipo de responsabilidades, incluso 
con algunas de que las corresponden claramente a otros ámbitos, 
como el familiar. 
En esta situación, la pregunta acerca de la obligación 
altruista del docente puede derivar en dos preguntas contrapues- 
tas: ¿Además de la sobrecarga de deberes profesionales, el docente 
habr(i que ser altruista? ¿O precisamente sin altruismo no se expli- 
caría que muchos docentes encuentren todavía sentido a su profe- 
sión, en algunas situaciones problemáticas y poco gratificantes a 
corto plazo? En estas dos cuestiones aparecen algunas pistas de lo 
que se da en llamar insuficiencias del altruismo, originadas por el 
uso simplificado de esta noción. La primera pregunta sugiere que 
el altriiismo se sitúa más allá de lo esperable, constituye un fenó- 
meno raro, quizá inexistente, y probablemente es más honesto 
partir de una moral basada en el reconocimiento de un egoísmo 
transparente y por eso mismo capaz de ser controlado. La segunda 
Vid. ALTAREJOS, Francisco, "La docencia como profesión asistencial" en 
W.AA., Bricn docente. Elementos para una deontología profesional, Barcelona: Editorial 
Aricl, 1998, p. 21-50. 
3 Tanto alhl¿isr?io -término introducido por A. Comte- como solidaridad son 
palabras propias de la modernidad. Connotaciones muy distintas tienen expresiones 
anteriores que son parcialmente sinónimas: amor de amistad @hilía), amor de cari- 
dad (63ny4, compasión, simpatía y benevolencia. 
pregunta sugiere que el altruismo es, de alguna manera, lo que 
entendemos por bondad y que ésta no sólo existe sino que puede 
definirse fácilmente como "amar o interesarse por los demás". 
En nuestra opinión, ambas posiciones son insuficientes 
como se mostrará más adelante, aunque para ello sea preciso pro- 
fundizar en la noción de altruismo y, a la vez, defender la necesi- 
dad del altruismo en la docencia entendido éste como la gratuidad 
necesaria y como el espacio moral que posibilita la educación, y 
muy especialmente la educación moral. 
También es posible encontrar estas dos actitudes en el edu- 
cando. En el transcurso de una clase en la que se hizo referencia a 
una persona que había dado la vida, de forma consciente y volun- 
taria, para salvar a otras personas, unos alumnos adolescentes reac- 
cionaron afirmando que un hecho así sólo sucedía en las películas. 
Pese a ello, los jóvenes a menudo se vinculan a distintas formas de 
voluntariado. 
En la educación del altruismo en el ámbito educativo suele 
hacerse referencia al valor de la solidaridad. Resulta obvio que este 
valer es necesario y muy útil para la sociedad. No obstante, en 
alsinas ocasiones se incurre en una especie de doble moral por 
parte de Ia sociedad, la familia y los educadores cuando se quiere 
inculcar el altruismo y la solidaridad sin creer realmente en este 7 
valor, lo que acaba poniéndose de manifiesto en la práctica en 
fornza de contradicciones respecto a "lo predicado". En este caso, 
la supuesta educación en la solidaridad se convierte en un mero 
adoctrinarniento que tiene como objetivo socializar al individuo 
para prevenir posibles conductas conflictivas, y esta actuación, 
detectada fácilmente por el educando, impide la verdadera educa- 
ción moral del altruismo. Asimismo, se elimina la verdadera gra- 
tuidad en los argumentos orientados a convencer al educando de 
que es mejor ser generoso y ayudar a los demás -por ejemplo, a los 
paises del Tercer Mundo- cuando se argumenta que, de lo contra- 
rio, acabarán creándonos problemas. Aunque este tipo de plantea- 
miento puede inducir a la reflexión y motivar actos generosos, en 
e1 fondo mata de raíz el sentido de la gratuidad. 
No es necesario apelar al paradigma del altruismo extre- 
mo, a1 heroísmo de quien llega al punto de entregar físicamente la 
propia vida. Este comportamiento puede darse en determinadas 
sitiiaciones con independencia de la profesión ya que depende 
sobre todo de la "humanidad" personal y de una opción que va 
mucho más allá del deber. Existe, también, un altruismo cotidiano 
que, sin que quepa calificarlo de heroico, tampoco puede inter- 
pretarse como un mero dar de lo que sobra. Así, por ejemplo, en 
algunos casos y sin necesidad de "gastar más tiempo" del que 
emplearía de todos modos, un profesor puede ser generoso en 
Xirgar de simplemente correcto sólo con interesarse personalmente 
por lo que sucede a un educando. 
Un profesor puede cumplir con sus deberes y así ayudar a 
los alumnos, o puede implicarse con una generosidad que nunca 
podrá regularse deontológicamente. En la relación personal educa- 
dor-educando hay un interesarse por el otro que sólo puede salir 
de la gratuidad y que se manifestará en actos de interés y preocu- 
pación del profesor que nadie podría considerar estricta obligación 
suya -por ejemplo, la actuación de los profesores que se interesan 
por cuestiones personales de sus educandos. Aunque, en cierto 
sentido, este comportamiento constituye un deber del profesor 
-especialmente si desempeña determinadas funciones específicas, 
como la de tutor- en la medida en que lo personal afecta al acto 
educativo, a menudo el educando es ayudado más allá de lo exigi- 
ble en el mareo de una relación contractual educador-educando. 
Así, en las narraciones de su propia vida que realizan las personas 
ea frecuente señalar la importancia decisiva que ha tenido en el 
recorrido vital la preocupación desinteresada de alguien que, tam- 
bién a menudo, es un profesional de la educación. Determinados 
bienes no pueden regularse como si de una relación contractual 
de derecho a recibir y deber de proporcionar se tratara, que sólo 
7pueden surgir de querer desinteresadamente el bien de otra perso- 
na. Estos bienes derivan de ser amado con gratuidad, confieren 
sentido a la vida y son capaces de consolar en el sufrimiento e ilu- 
sionar con la esperanza. 
Esta gratuidad no puede -y no debe- ser regulada deonto- 
lógicamente ya que, si pasa a ser un deber, pierde su condición de 
gratuidad y por ello mismo deja de tener la capacidad de influen- 
cia que como acto gratuito le asiste. Cuando el educando sea obje- 
to de un acto de ayuda -por ejemplo, cuando se le oriente sobre 
qué estudios seguir en el futuro-, distinguirá fácilmente si la ayuda 
obedece simplemente al desarrollo de un trabajo bien realizado o 
si, además, existe una preocupación desinteresada por su persona 
que lleva al educador a ir más allá de la mera información y el sim- 
ple consejo técnico-profesional. Formulado de otro modo, puede 
hablarse de dos formas de entender los vínculos humanos: desde 
la noción narrativa de contrato o desde la de alianza.' 
El contrato se ejerce en forma de pactos entre individuos 
libres movidos por el propio interés a partir de relaciones de dere- 
GBII'TINA, Adela, Coritracte i alianca, Barcelona: Editorial Cmilla, 2001, p. 19- 
24. A partir de un artículo de J. Sacks ("Rebuilding Civil Society: A Biblical Perspec- 
tivc"), esta autora contrapone la capacidad de contratar con la capacidad de entrar 
cn alianza como dos formas distintas, pero imprescindibles y complementarias, de 
interpretar los vínculos humanos. 
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chss y deberes, mientras que en la alianza las personas dialogan 
movidas por el reconocimiento del otro y la compasión. En el con- 
trato tendrían su origen las instituciones propias del hombre como 
animal político -Estados, gobiernos y sistemas políticos- mientras 
que en la alianza se originarían las instituciones propias del hom- 
bre como animal social -instituciones de la sociedad civil: familias, 
comunidades, asociaciones voluntarias y tradiciones morales. 
Ahora bien, durante los dos últimos siglos la noción de alianza se 
ha obviado, olvido que se ha plasmado en la invasión gradual de 
sii drnbito por parte del discurso del contrato hasta el punto de 
que, incluso en las relaciones de familia, a veces todo parece redu- 
cirse a pactos de derechos y debe re^.^ Asimismo, en la actualidad se 
constata le existencia de una cierta desconfianza originada en 
experiencias de falso altruismo que ha utilizado supuestas relacio- 
nes de confianza y beneficencia para pasar por encima de deberes 
y derechos. 
En nuestra época, el tratamiento del altruismo no puede ser 
lagcnuo ya que las denominadas filosoflas de la sospecha -Marx, 
Freud, Nietzsche- nos han legado una herencia crítica respecto de 
las verdaderas motivaciones de actos supuestamente desinteresados 
tras de los que se escondería siempre una segunda intención egoís- 
ta. En el día a día se asume a veces un principio no escrito en fun- 7 
si6n del cual cuanto más altruista es una persona, o una acción, 
xnás sospechosa resulta; ello es así porque, cuanto mayor sea el inte- 
rCs egoísta de una actuación, mayor será el grado de supuesto desin- 
teres que permita ocultar la verdadera raíz egoísta que la motiva. 
l~lenteadas así las cosas, un egoísmo sano y transparente tendría la 
ventaja de ser más acorde con lo real y, por ello, de poder ser some- 
tido a normas realistas que lo regulasen de algún modo. 
Las filosofías de la sospecha han ejercido en este sentido 
una fiincién positiva: criticar y desenmascarar el autoengaño y la 
opacidad de las conciencias. Han ido más allá de las críticas que 
siempre habían existido respecto de la conducta hipócritamente 
altruista al introducir la sospecha acerca de las propias motivacio- 
nes y del autoengaño. Pero tienen también un resultado negativo 
pues inducen a negar la posibilidad de un desinterés puro, un 
desinterés que siempre se descubriría contaminado. 
En el otro extremo de esta situación se sitúa la tendencia a 
resolverlo todo mediante el altruismo, que se convierte, de este 
modo, en el último criterio de moralidad. Surgen así lo que se ha 
dado en llamar las insuficiencias del altruismo. 
M~s~iiiico~t»in A N G I . ~  Ans BREVE 2001 
El altruismo por el altruismo resulta insuficiente en ética. 
¿Podrían resolverse las preguntas que suscita, por ejemplo, la cues- 
tión de la eutanasia reduciéndola a los aspectos altruistas del caso? 
En una determinada situación sería posible encontrar a alguien 
decidido a ayudar activamente a morir a otra persona y en ello 
podría verse tan sólo un acto de generosidad respecto a alguien 
que está sufriendo. Mientras tanto, también sería posible encon- 
trar una dimensión altruista en la persona que quiere morir si lo 
desea convencida de que es mejor no seguir viviendo cuando se es 
una carga vital y económica para los demás. 
Si se regula cualquier problema moral a partir de un crite- 
rio que podría denominarse altruismo ambiguo y que podría expre- 
sarse en diversas formulaciones, más o menos ambiguas, que bien 
analizadas implican distintas opciones en ética -lo que realmente 
imparta es hacer el bien al otro, como dijo el mismo san Agustín, 
"ama y haz lo que quieras", lo importante es no hacer daño a los 
demás ...-, la solución, fácil a primera vista, dejaría abiertos 
muchos interrogantes. Es bastante corriente escuchar estas formu- 
lacisnes en la vida cotidiana y, por ello, fácil que surjan también 
en los ámbitos educativos. Son positivas en cuanto subrayan la 
importancia de respetar a las personas y de mostrarse atentos a lo 
498 interpersonal; pero resultan asimismo insuficientes. 
También los debates filosóficos acogen un fenómeno pare- 
cido. Se ha afirmado que actualmente existe la tendencia a hacer 
ética tomando como base la relación con el "otron6, de manera que 
únicamente se reconocería mérito moral a aquellas acciones que, 
además de beneficiar a alguien más que a los propios agentes, 
estén motivadas por el desinterés y no por el egoísmo. 
6 Esta afirmacibn probablemente es más correctamente aplicable a la filosofía 
dentro del ambito anglosajón. Vid. ROGERS, Kelly, "Beyond Self and Other" en 
PRANKEL, E; MILLER, F.D.; PAUL, J. (eds.), Self-lnterest, Cambridge: Cambridge Uni- 
versity Press, 1997, p.1: "Today there is a tendency to do ethics on the basis of what 
1 should like to cal1 the 'self-other model.' On this view, an action has no moral 
worth unless it benefits others -and not even then, unless it is motivated by altruism 
rather than selfishness." Según K. Rogers este planteamiento afecta a éticas muy dife- 
rentes, incluso a algunas que no se habían centrado en sus orígenes en el altruismo. 
Así, en p. 1, nota 3, cita tanto a un neokantiano, Thomas Nagel ("Moral require- 
Iilcnts have their source in the claims of other persons") como a la doctrina de la 
virtud de Lawrence Blum ("Basically, what makes the altruistic emotion morally 
good is that its object is the wheal of another person. Why it is of moral value to 
have sytnpathy, compassion, or concern for someone is that one is thereby concer- 
ned for the good -the weal and woe- of another person"). Menos extraño es citar a 
un utilitarista (Peter Singer: "The ethical life is the most fundamental alternative to 
the eonventional pursuit of self-interest") ya que en esta concepción moral el tema 
del altruismo siempre ha sido central. 
Si la Ctica se fundamenta tan sólo en una relación moral 
hacia "el otro", se producirán situaciones que podrían denominar- 
se de vtreh rrzoml. As1, un hombre aislado en una isla desierta deja- 
ría de tener la necesidad de plantearse problemas morales.' La ética 
desaparecería y algiiien como Robinson Crusoe se encontraría 
autom<iticamente mis allá del bien y del mal. Ahora bien, en pri- 
mer lugar podría argüirse que nadie está nunca completamente 
aislado y que en la vida real las acciones de cualquier persona siem- 
pre acaban influyendo en otros en cierto grado. Incluso Robinson 
Crusoe no puede descartar que aparezca algún "otro" en el futuro 
ni olvidar sus relaciones con otros en el pasado; todo esto impide 
considerarlo como individuo definido desde la soledad total. Por 
otra parte, y de forma inversa, podría defenderse que, incluso 
viviendo en sociedad, se producen situaciones de vacío moral 
siempre que se considere que determinada decisión moral sólo 
atañe, en realidad, a una persona. Es posible imaginar tanto a dos 
posibles Robinson Crusoe -uno que se desespera ante su situación 
y no lucha por su vida, otro que da sentido a su vida incluso en 
esas circunstancias- como a dos estudiantes en una situación difí- 
cil -uno que abandona sus estudios porque, al fin y al cabo, sólo 
se perjudica a sí mismo, otro que se esfuerza en superarse por su 
- propio bien. 
A continuación se pasará revista a algunas de las principa- 
les teorías de la educación moral y se valorará en qué sentido 
incluyen la cuestión del comportamiento altruista como un tema 
ineludible. 
Durkheim8 está en el origen de las filosofías que interpre- 
tan la educacibn moral como socialización, es decir, como la adap- 
tación del educando a la sociedad. La sociedad para Durkheim se 
concibe como una autoridad supraindividual que, respecto al indi- 
viduo, representa una conciencia moral heterónoma ya que éste 
se encuentra imperado desde la exterioridad por normas y valores 
sociales externos a su propia conciencia. De los tres elementos de 
la moral que Durkheim propone -el espíritu de disciplina, la adhe- 
sión a los grupos sociales y la autonomía de la voluntad-, el segun- 
do está explícitamente relacionado con el altruismo. Por medio de 
la adhesibn a las normas sociales, el individuo admite estas normas 
como obligatorias dado que acepta la autoridad moral de la socie- 
"Por a single man on a desert island, moral reasoning would be unnecessary 
and pointlcss, exccpt on the assumption that he is in interaction with persons 
beyond his island, whether men or gods." BAIER, Kurt, The Moral Point of V i a v  
(abridsed version), New York: Random House, 1965, p. 110-111. 
DURKHBIM, B., La edi~cación moral, Buenos Aires: Losada, 1947. 
dad. La moralidad no existe para Durkheim fuera de la pertenen- 
cia a algún tipo de grupo humano y, por ello, moralidad y altruis- 
mo se identifican, ya que éste consiste en la adhesión a grupos 
humanos. 
Este autor distingue también dos clases de actos humanos 
segiín tengan como fin exclusivo el propio individuo -actos per- 
sonales- o algo distinto al agente -actos impersonales. Los perso- 
nales, incluso aquellos que se dirigen al desarrollo de las propias 
capacidades humanas, carecen de cualquier mérito moral ya que 
sólo buscan el propio provecho. En cambio, puede hablarse de 
fines morales en aquellos actos, los impersonales, que tienen por 
objeto la sociedad, de modo que obrar moralmente siempre se 
identificará con obrar en función de un interés colectivo. En 
defensa de este punto, Durkheim argumenta que la humanidad 
siempre ha entendido el egoísmo como un sentimiento amoral y 
que jamás ha dado valor moral a actos motivados por el interés 
personal. Así pues, Durkheim se plantea un problema del que pue- 
den pedirse cuentas a cualquier otra concepción que identifique 
moralidad con ausencia de egoísmo: si no es moral que un indivi- 
duo sea el fin de un acto, ello significa que la individualidad de 
éste no es digna de ser el fin de una conducta moral. Pero otro 
400 individuo no es distinto del primero en esto por lo que surge la 
pregunta sobre qué confiere entonces valor moral a un acto que 
tiene como fin otra individualidad. Y, a la inversa, puede plante- 
arse el mismo problema al considerar a las personas sujetos bene- 
ficiados por las acciones de los otros: ¿por qué una individualidad 
tomada como fin por el acto de otra persona sí garantiza el mérito 
moral? 
La solución de Durkheim rehúye conceder valor al acto 
que tiene como fin un individuo, aunque sea un "otro", y afirma 
que la moral se refiere necesariamente a fines que superan la esfe- 
ra de los intereses individuales. Éstos se refieren a la sociedad en 
tanto que un cierto absoluto con personalidad propia más allá de 
la mera suma de individuos. Añade que sería una forma de egoís- 
mo indirecto entender que la acción desinteresada supone tomar 
la sociedad por un medio para realizar un fin individual. Por lo 
tanto, en esta concepción de desinterés, el valor de la persona 
desaparece y la subordinación al grupo es lo que permite ser más. 
La dignidad del individuo es algo recibido por él de la sociedad de 
manera que, si sucediera lo contrario, que la dignidad del indivi- 
duo se basase en sus propios caracteres individuales, el individuo 
estaría abocado a una existencia egoísta. De todos modos, Durk- 
heim detecta que no puede establecerse una separación absoluta 
entre lo personal y lo impersonal, por lo que acaba afirmando que 
en el egoísmo hay altruismo y en el altruismo, egoí~mo,~ ya que se 
produce una interrelación entre lo interior y lo exterior al indivi- 
duo. 
Según la concepción de Durkheim, cada persona encuen- 
tra lo mejor de sí cuando sale de ella misma porque eso mejor no 
es tnSs que una emanación de la colectividad. Este predominio de 
lo impersonal sobre lo personal se constata asimismo en la clasifi- 
cación jerárquica de los grupos humanos establecida por Durk- 
heim: familia, patria y humanidad representan tres fases de evo- 
lucién moral y social, de menor a mayor valor, es decir, de lo más 
personal a lo más impersonal y de altruismo inferior a altruismo 
superior. 
La educación del altruismo en el niño se inicia en la fami- 
lia, pero de un modo básicamente afectivo y que debe ser supera- 
do por limitarse a relaciones de parentesco. Es en la escuela donde 
se educará moralmente en la adhesión a grupos superiores al fami- 
liar por lo que la escuela, más que el educador, pasa a representar 
un papel clave en la función de impulsar todo aquello que com- 
porte sentir, pensar y actuar en común, que vincule a las personas 
con lo otro que no son ellas mismas. La experiencia de la vida 
colectiva se vive como el placer de decir "nosotros en vez de decir 
yo"'O ya que incrementa la vitalidad y confianza del individuo al 7 
sentirse apoyado por algo externo y más fuerte que él. 
En este sentido, la educación moral se dirige a evitar que 
los individuos generen conflictos individuo-sociedad. Aunque el 
objetivo final sea la autonomía, es una autonomía basada en el 
acatamiento por interiorización de las normas y valores sociales. Se 
trata de un altruismo domesticado, definido por servir a las nece- 
sidades de la sociedad. Es cierto que Durkheim está convencido de 
que el individuo socializado, el que llega a amar a la humanidad, 
es el que sentirá más el sufrimiento de cualquier individuo, de 
forma que el individuo más impersonal se preocupa más que nadie 
por los otros, pero la relación interpersonal no parece tener verda- 
L dera entidad: hay en ella más un mecanismo en que lo colectivo 
media entre los individuos que una gratuidad surgida del corazón 
de la persona. Y puede decirse que lo mismo sucede en la relación 
l educador-educando. En la actualidad, este tipo de concepción se considerará 
normalmente demasiado conformista ya que, a fin de que la per- 
sona se adecue de forma armoniosa a la sociedad, lo que se esti- 
mula es la aceptación incondicional de los valores sociales con- 
Qp. cit., p. 203-204. 
Ibid., p. 225. 
vencionales. Sin embargo, cuando frente a un problema se exige 
mejor educación, algunas veces lo que se reclama es tan sólo una 
mejor socialización de los individuos que crean dichos problemas. 
Conviene examinar ahora el lugar que ocupa la gratuidad 
en la propuesta cognitivo-evolutiva de Lawrence Kohlberg, quien 
considera la educación como desarrollo. En relación con sus pre- 
decesores Piaget y Dewey, Kohlberg es conocido por haber estable- 
cido de forma detallada -en su versión final- seis estadios en el 
desarrollo del juicio y la conciencia moral, clasificados a su vez en 
t e s  niveles -preconvencional, convencional y posconvencional. 
Se trata de etapas de maduración iguales para todos ya que no 
dependen de diferencias culturales; pero no todos los seres huma- 
nos recorren necesariamente cada una de las fases de desarrollo 
hasta alcanzar el último estadio, estadio este que equivale a llegar 
a ser un adulto moral. Además, es preciso tener presente que los 
estadios forman una secuencia invariante, que es necesario pasar 
por cada estadio inferior para alcanzar el superior y que no es posi- 
ble "saltar" ninguno. Se trata, pues, de secuencia siempre ascen- 
dente e irreversible: se puede madurar más pero no es posible 
retroceder en la madurez alcanzada. 
En esta concepción de la educación moral, el tema del 
402 altruismo no resulta secundario ya que la maduración moral pro- 
cede desde el egocentrismo hasta el reconocimiento pleno del 
otro. Dado que la posición de Kohlberg es cognitiva, esta madura- 
ción lo es del juicio moral. Lo que importa del juicio no es el con- 
tenido sino su aspecto formal, es decir, el tipo de razonamiento. 
Para que sea posible el desarrollo del juicio moral y, por lo 
tanto, la diferenciación del bien y del mal -en función de la 
noción de justicia en tanto que igualdad y equidad-, será necesa- 
rio contar con capacidad cognitiva y perspectiva social. La pers- 
pectiva social se define por la empatía o capacidad de asumir el rol 
de otros sujetos y, a su vez, está condicionada por el grado de desa- 
rrollo de la capacidad cognitiva. 
En e1 nivel preconvencional, el sujeto define la justicia a 
partir del egoísmo por lo que todavía no existe ningún tipo de 
moralidad. En el estadio 1, la perspectiva social es completamente 
egocéntrica y el sujeto distingue entre bien y mal sólo en función 
de la recompensa y el castigo que puede recibir si obedece o no al 
pie de la letra una orden dada por alguien con autoridad sobre él. 
El sujeto ni es capaz de tener en cuenta los intereses de los demás 
ni tampoco entiende aún las reglas sociales. En el estadio 2, se 
entiende el bien como satisfacción de necesidades personales, 
tanto propias como ajenas. Sin salir de una perspectiva egoísta, 
existe ya una cierta apertura hacia el otro puesto que, aunque la 
persona se base en el propio interés, se entiende que los otros se 
hallan en la misma situación y tienen derecho a luchar por los 
suyos. Ello permite un cierto nivel de relaciones humanas como 
reciprocidad mercantil instrumental ya que comprendemos que 
podemos intercambiarnos favores de forma igualitaria. No hay, 
pues, verdadero altruismo sino tan sólo un regirse por el principio 
de "si tu me ayudas, yo te ayudo". 
En el nivel convencional, el sujeto respeta el orden social 
establecido ya que adquiere la comprensión de las reglas sociales y 
es capaz de actuar en función de considerarse miembro de un 
grupo social. De este modo, ya es capaz de anteponer las necesida- 
des de grupo a las del individuo aislado. En el estadio 3, compren- 
de que ha de tratar correctamente a los demás, que debe hacer por 
los demás aquello que le gustaría que ellos hicieran por él. Pero lo 
que busca en realidad es obtener la aprobación de las personas que 
mas aprecia ya que constata que ayudar a los otros les complace. 
Se produce una cierta evolución del altruismo pues en este 
momento no se persigue un mero intercambio, sino que uno se 
pone cn el lugar del otro en relación de reciprocidad. En el estadio 
4 se avanza todavía másya que la aceptación de la reciprocidad en 
las relaciones interpersonales se extiende al ámbito de la comuni- 
dad en general. El sujeto sigue persiguiendo la aprobación pero, en 
lugar de buscarla en familiares y amigos, la espera de la sociedad y 403 de sus normas. Muchas personas pueden permanecer en este esta- 
dio de moralidad o pueden entrar en conflicto con lo convencio- 
nal. En este caso, pueden optar por renunciar a la moralidad con- 
vencional y declararse relativistas o avanzar en el desarrollo de una 
moralidad posconvencional. 
En el íiltimo nivel, el posconvencional, el sujeto consigue 
ser autónomo, se rige por principios universales y no por meras 
xiornias sociales. En el estadio 5, a partir de un punto de vista con- 
tractual y utilitaria, se llega a ver al otro como un sujeto de dere- 
chos: hay que buscar e1 bien mayor para el mayor número de per- 
sonas de forma democrática. Pero únicamente en el estadio 6 se ve 
al otro como un ser con dignidad personal y se lucha por una 
moral de principios éticos universales. En el nivel máximo de desa- 
rrollo moral se reconoce en el otro a un sujeto que es un fin en sí 
mismo. A diferencia de1 nivel preconvencional -en el que los inte- 
reses de1 otro se toman en consideración por miedo o en tanto que 
reporten beneficios- y del convencional -se ayuda al otro para ser 
considerados buenos ciudadanos-, en el posconvencional la per- 
sona se pone objetiva e imparcialmente en el lugar del otro desde 
la preocupación universal por la justicia." 
KOHLBERG, Lawrence, Psicología del desarrollo moral, Bilbao: Desclée de 
La tarea del educador consiste en estimular el desarrollo 
moral, es decir, en conseguir que el educando progrese en su con- 
cepción de la justicia. Para ello necesita evolucionar en su toma de 
rol, en su capacidad de ponerse en el lugar del otro. Naturalmen- 
te, cuanto más sea el educador un adulto moral, más capaz será de 
ayudar a1 alumno en este proceso. 0, dicho de otro modo, cuanto 
más altruista sea el educador, más capaz será de ayudar al educan- 
do en el desarrollo hacia el altruismo. La misma consideración 
puede extenderse al entorno escolar, que deberá ser democrático. 
Ahora bien, este altruismo entendido como imparcialidad parece 
ignorar, más alli de la justicia, la necesidad humana del altruismo 
compasivo, como lo entienden las éticas del cuidado.lz Sin pasar 
nunca por encima de la necesaria justicia, por la que se respeta la 
dignidad personal del otro, es necesario también "cuidar" del otro. 
El educador que quiera promover el desarrollo del educando debe- 
rA sentir el afán de "cuidarlo". Éste es otro tipo de gratuidad más 
difícil de regular y de definir por principios universales ya que su 
reino no es el de la universalidad, sino el de las relaciones dentro 
de situaciones concretas, con responsabilidades hacia los más vul- 
nerables y que pueden llevar al auto sacrificio más allá de lo mera- 
mente exigido. Las éticas del cuidado encuentran uno de sus 
Ambitos privilegiados en la filosofía de la educación moral.13 
R. S. Peters14 -aunque también podría escogerse a autores 
mhs recientes-Is puede ser tomado como representante de una 
concepciOn de la educación moral como formación de hábitos vir- 
tuosos, una teoría de raíz aristotélica. En este caso, el altruismo no 
parece tener un papel principal. De hecho, a menudo se clasifica la 
ética aristotélica entre las egoístas puesto que la finalidad última 
de la vida humana es la propia felicidad y la realización personal. 
Urouwer, 1992, p. 105: "Los principios de justicia o principios morales son en sí mis- 
mos cscncial~nente principios de toma de rol, es decir, esencialmente declaran 
'Actíia dc forma que, en la situacibn de conflicto moral, tengas en cuenta el punto 
de vista de todos"'. 
32 En cste sentida, la crítica a Kohlberg más conocida es la realizada por Caro1 
Gilligan en Ir-r (7 Uiffennt Voice: Psyckologlcal Tkeory and Wornen's Development, Cam- 
bridge, Mass: I-larvard University Press, 1982. 
3.3 Uno de los ejemplos más claros se encuentra en Nel NODDINGS, A Femini- 
ns Approoct? to Etliics anlj Moral Education, Berkeley: University of California Press, 
1984. lil educador es para Noddings alguien que cuida: "Clearly, in professions 
where encounter is frequent and where the ethical ideal of the other is necessarily 
itivolveci, I ani first and foremost one-caring and, second, enactor of specialized 
fuactions. As teacher, 1 am, first, one-caring". Op. cit., p. 176. 
1.4 12ETERS, R. S., Desarrollo moral y educación moral, México: Fondo de Cultura 
Econbrnica, 1984. 
15 Vid. MAURI, Margarita: "L'ensenyament de la virtut" en Les virtuts en el pen- 
stiment cor~tsrr~porarii, Barcelona: Edicions del Drac, 1992, p. 71-87. 
Sin embargo, no hay que olvidar la importancia del amor, de la 
amistad y de las repercusiones de la vida virtuosa en los demás. 
Para Peters, una de las cuestiones prioritarias consiste en 
denunciar la limitación de teorías que, como la de Kohlberg, 
ponen el acento en la dimensión cognitiva. No es suficiente desa- 
rrollar el reconocimiento de principios morales; es necesario tra- 
bajar tarnbiCn en la transmisión de hábitos, especialmente en eda- 
des tempranas. De esta manera se va formando el carácter moral 
del educando cuando todavía es incapaz de razonamientos com- 
plejos. La moral convencional se da en primer lugar, pero crea la 
disposicibn a pasar a una moral de principios ya que la formación 
de hhbitos buenos sirve para desarrollar el juicio moral y la auto- 
nomía. 
Ello implica que el contacto con modelos de conducta vir- 
tuosa deviene ser esencial. Se exige, pues, la excelencia moral del 
educador. Esta excelencia no se define meramente por el altruis- 
mo, sino que implica un desarrollo integral de las virtudes. Aun- 
que pueda resultar complejo fijar cuáles son las virtudes que deben 
ser transmitidas, hay un mínimo de virtudes cardinales sobre las 
que parece posible un acuerdo. 
En el caso de Peters, se establece una clasificación de vir- 
tudes entre las que se incluyen la compasión y el altruismo. En la 7 
educacibn infantil resulta más fácil estimular la preocupación por 
los demás que la comprensión de la noción de justicia ya que es 
menos complicado percibir un dolor ajeno que percibir una situa- 
ción analizable en términos de justicia-injusticia.16 Sin embargo, 
esto prepara para convertir más adelante la preocupación por los 
demás en un principio fundamental de la moral. Con todo, Peters 
considera que quizá la habituación en este punto pueda ser perju- 
dicial para 61 nifio ya que implicaría acostumbrarlo activamente a 
la conternplaei6n del sufrimiento. Más que buscar exponerlo al 
sufrimiento, se tratará, pues, de no privarlo de las situaciones en 
las que pueda tener la experiencia del sufrimiento. En segundo 
lugar, se puede estimular e1 hábito de prestar atención al sufri- 
miento de las personas en lugar de concentrarse el individuo en 
sus propias cosas. Se trataría en este caso de un hábito mental que 
no llega a ser una virtud pero que podría predisponer a actuar por 
compa~iQn.'~ 
Más allá de a teoría de Peters, la concepción de la educa- 
cibn moral según la doctrina de la virtud es muy exigente para el 
PETERS, R. S., Op. cit., p. 136-137. 
l7 Vid. MAURI, Margarita, Op. cit., p. 86-87. 
educador, que no puede ni debe ser neutral pero que tampoco ha 
de caer en el adoctrinamiento. 
Por otra parte, aunque el altruismo no ocupe un lugar cru- I 
cial en la doctrina de la virtud, precisamente por ello permite supe- 
rar lo que se ha dado en llamar las insuficiencias del altruismo. La 
moralidad no se reduce a la forma como resolver el conflicto de la 
alteridad sino que en la búsqueda de la felicidad personal se inclu- 
ye e1 desarrollo de una dimensión social. Cabe añadir que buscar 1 
el propio bien puede exigir un gran esfuerzo moral que no debe ser 
despreciado por el hecho de no nacer del desinterés hacia los 
demás. Ahora bien, el educando aprende moralmente el valor de 
la gratuidad en la experiencia real de la gratuidad en la relación 
interpersonal educativa. Naturalmente, es de esperar que también I 
la experimente en otro tipo de relaciones pero el educador tiene en 
este punto una responsabilidad específica si quiere educar moral- 
mente. 
A modo de conclusión, cabe señalar que el educador 
tambikn se encuentra sujeto a la llamada "paradoja hedonista".18 
Aunque esta paradoja alude en primer lugar al hedonismo, se 
utiliza aplicándola a otras concepciones de felicidad no basadas 
en la búsqueda del placer. Ello es posible porque la noción clave 
40C a la de desinterés o gratuidad en la motivación y ésta puede 
considerarse con independencia de qué se considere que es lo 
buscado. 
La mayor parte de los placeres más gratificantes en la vida 
humana -como los derivados de amar, trabajar, criar a los hijos ...- 
parecen originarse en actividades que, en principio, no están moti- 
vadas por la búsqueda del placer. O bien que la búsqueda del pla- 
cer incurre en la contradicción de que los placeres buscados por sí 
mismos no gratifican realmente mientras que aquellos que son 
fruto de actividades que no buscaban nada interesadamente resul- 
tari ser los más gratificantes. De esta forma, resulta imposible ser 
hedonista ya que el mejor hedonista sería el que no quiere serlo y, 
por consiguiente, el camino más seguro para alcanzar el mayor pla- 
cer posible es el de buscarlo lo menos posible. En este sentido, la 
razón calculadora es enemiga de la felicidad y no hay escape posi- 
ble a la paradoja: si se calcula no calcular, se seguirá calculando y 
desaparecerá el ámbito de lo gratuito, que es lo que permite el ver- 
dadero desarrollo de lo humano. El educador necesita este espacio 
moral del desinterés altruista para poder educar realmente y ello 
"l'aradox of hedonism" es una expresión introducida por Henry Sidgwick en 
su obra T l ~ e  Methods of Ethics, al desarrollar una idea tomada de Joseph Butler (Fiffe- 
en Serwlot~s, Sermon xi, para 1.9.) 
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no puede ser regulado por un código deontológico que convertiría 
lo gratuito en calculado. 
Finalmente, cabe considerar la posibilidad de que el edu- 
cador, quizá influido por la crítica fruto de las filosofías de la sos- 
pecha y con el deseo de rehuir el altruismo ingenuo, afirme que los 
aspectos vocacionales y desinteresados de la vocación docente son 
de alguna manera egoístas pues le ayudan a enriquecerse y a reali- 
zarse como ser humano. Esta posición puede interpretarse ella 
misma como un acto de desinterés ya que es más generoso decir al 
que se ayuda que el docente no se sacrifica por él sino que busca 
tambikn ayudarse a sí mismo y recibir ayuda tanto como prestarla. 
Sin embargo, el hecho de que el docente salga ganando en el acto 
de educar no debería eliminar la dimensión de gratuidad que 
pueda contener. Si fuera así, la relación educativa quedaría reduci- 
da a una concepción del altruismo como mero intercambio mer- 
cantil de beneficios. 
Abstract 
Throughout this article, the author analyses the concept of voca- 
tion and its applicability in the field of education. She also looks 407 
into the teaching praxis, wondering whether it could be classed as 
altruistic in the most proper sense of the term. She proposes diffe- 
rent ideas sf altxuism and exhaustively refers to the ambiguous 
altruism. With great realism, a result of her educational practice, 
she faces the issue of altruism, without disregarding the hopeful 
nave t s  every educational practice. 
